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USTALANIE CELOW PROCESU KSZTALCENIA

Cele nauczania i uczenia si¢ zawsze budzily w srodowisku pedagogéw zain-
teresowanie. Juz J.A. Komenski w opublikowanym w 1657 roku dziele Didactica
magna universale omnes omnia docendi artificitum exhibens wskazywal na pod-
stawowy mankament w pracy dydaktyczno-wychowawczej jaki stanowi brak
8cisle postawionych celéw. Natomiast znany rosyjski pedagog K.D. Uszynski
obrazowo zauwazyl “co powiedzielibyscie o architekcie, ktéry planujac nowy
budynek, nie potrafilby odpowiedzieé¢ na pytanie, co chece budowaé, swigtynie czy
dom”. To samo mozna powiedzieé o nauczycielu, ktéry nie potrafi jasno i doktadnie
okresli¢ cel6w swojej dzialalnosci dydaktyczno-wychowawezej.

Mozna poréwnaé uczniéw, przed ktérymi na lekcjach nie postawiono celéw
nauczania i uczenia sie, do poczatkujacych turystéw, ktérzy siedzac w todzi nie
wiedzg, dokad wiedzie ich przewoznik, gdzie wyladuja. Wie o tym prze\uﬂ:vénik.1
Podobnie jest na tych lekcjach, na ktérych tylko nauczyciele wiedzg do czego
zmierzaja w ramach realizacji poszczegélnych tematéw programu nauczania.
Brak uswiadomienia sobie przez uczniéw celéw jakie majg osiggnaé na lekcjach
daje stabe rezultaty, gdyz nie angazuje ich emocjonalnie i intelektualnie. Zatem
uswiadamianie i konstruowanie celow ksztalcenia kazdej lekcji jest niezbedne.
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Nie zastgpig tego tematy lekeji. Orientujg one tylko uczniéw o tym, o czym bedzie
sie na lekcjach méwilo i co si¢ bedzie na nich robié.? Na potrzebe dokiadnego
wyrazania celéw nauczania i wychowania zwracajg uwage pedagodzy calego
swiata.

1. Przyczyny ozywienia zainteresowania si¢ celami nauczania i uczenia sie¢

Koniecznoéé doskonalszego ujmowania celéw ksztalcenia stata sig szczegél-
nie aktualna, kiedy w praktyce zaczeto stosowac¢ ideg nauczania programowane-
g03 i pojawil sie nurt poszukiwan badawczych w dydaktyce, okreslany mianem

konstruowania systemu ksztaléenia.*
Zainteresowanie celami nauczania i uczenia sie szczegélnie wzrosto w ostat-

nich latach. Czym zostalo spowodowane wyrazne wzmozenie uwagi poswieconej
celom ksztalcenia? Wywolaly je wymagania stawiane przez spoleczenstwo pod
adresem doskonalenia edukacji narodowej jako calosci i jej poszczegdlnych ogniw.
Nowe zadania szkét wymagaja przewartoéciowania i dokladniejszego, staranniej-
szego niz dotychczas formulowania; taksomizacji i operacjonalizacji celéw ksztat-
cenia, jako zasadniczej, centralnej kategorii, ktéra ukierunkowuje i scala
dzialalnoéé szkét nalezacych do réznych typéw i szczebli organizacyjnych. Majg
one istotny wplyw na caly przebieg procesu dydaktyczno-wychowawczego. Lacza
w jednolita caloéé¢ jego podstawowe skladniki, zwlaszcza tresci, zasady, metody,
érodki, formy organizacyjne. Determinuja tez w duzym stopniu czynnoéci nauczy-
cieli i uczniéw. Dlatego stanowig one podstawows problematyke réznych
systeméw oéwiatowych.ﬁ Stad jako niezwykle trafny nalezy przyjaé poglad
J.J. Guilberta, ze jezeli nie okresli sie celéw ksztalcenia, to wszelkie dyskusje na
temat doskonalenia planéw, programéw, tresci, form i rodkéw dydaktycznych,
sposobéw poznawania, kontroli analizy i oceny wiedzy uczniéw oraz okreslania
efektywnoséci ksztalcenia sg trudne a czesto jafowe.s

Naturalnym zrédlem poszukiwan badawczych w zakresie celéw ksztalcenia
sg liczne niedostatki teorii i praktyki pedagogicznej pojmowania istoty, znaczenia
celéw w procesie nauczania i uczenia sieg, ich podstaw teoretycznych, formutowa-
nia i klasyfikowania.

Najwazniejsze mankamenty z tego zakresu, to: zbyt ogélne okreslanie celéw
nauczania i uczenia sie co uniemozliwia ich poréwnywanie z efektami ksztalcenia;
zamiana celéw na tresci dydaktyczne, tematy lekeyjne. Czesto tez utozsamia sie
cele ksztalcenia z planowang dziatalnoécia nauczycieli. Tymczasem nie chodzi w
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nich o zachowanie si¢ nauczycieli, lecz o pozytywne zmiany7 w osobowosci uczniéw.

Do ozywienia zainteresowan celami nauczania i uczenia sig przyczynit si¢ tez
postep naukowy. Towarzyszace mu zgromadzenie znacznego potencjatu wiedzy z
zakresu nauk pedagogicznych i wspéldzialajacych z nimi pozwala inaczej niz
dotad, lepiej, rozwigzywaé i rozwazaé problemy celow ksztalcenia.

Kiedy cele nauczania i wychowania pelnig role punktéw odniesienia w
zakresie modernizacji i unowoczeénienia systemu edukacji narodowej i jego ogniw
a zwlaszcza odbywajacego sie w nich procesu dydaktyczno-wychowawczego? Role
te speliaja tylko wtedy, gdy zostang okreslone terminami jednoznacznymi 1
wymiernymi. Ponadto musza by¢ w petni uswiadomione przez nauczycieli, ucz-
niéw i ich rodzicéw.”

Znajomosé istoty celéw nauczania i wychowania, swiadomosé ich roli w
procesie ksztalcenia, uwarunkowan, rodzajow, a zwlaszcza konstruowania stano-
wi jeden z elementéw wiedzy tych, ktérzy ucza i wychowuja, a zarazem wazny
komponent identyfikacji z zawodem nauczycielskim. Czy element ten w struktu-
rze czynnoéci nauczycielskich nalezy do pierwszoplanowych czy marginesowych?
Prowadzone w Zakladzie Dydaktyki Ogélnej Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza w Poznaniu poszukiwania badawcze zwigzane z efektywnoscig
ksztalcenia i jej uwarunkowaniami wskazuja, ze jakkolwiek cele nauczania i
wychowania naleza w pedagogice do kategorii nadrzednych, to jednak sa niedo-
ceniane przez nauczycieli w wielu szkolach i placowkach oswiatowo-wychowaw-
czych. Dostarczaja one jednoczesnie wiele dowodéw, aby uwazaé, Ze proces
formulowania celéw ksztalcenia nastrecza nauczycielom wyjatkowo duze trudno-
§ci. Wigkszoséé formutowanych przez nich celéw nie spetnia wymogéw konkrety-
zacji. Niepokoi fakt, ze nie prowadzi si¢ w naszym kraju badan na temat
formulowania celéw wychowania oraz nauczania i uczenia przez rodzicéw, nauczy-
cieli i uczniéw. Nie mamy rozeznania, jak rozumiejg oni te cele? W jakim stopniu
cele sa zinternalizowane przez rodzic6w, nauczycieli i uczniéw? Czy dobor zadan
na lekcjach i w pracach domowych jest adekwatny do wymogéw programow
nauczania wyrazonych w ogélnych celach ksztalcenia? Czy jest dostosowany do
potrzeb i mozliwosci realizacyjnych? Innymi stowy chodzi o rozeznanie, czy zada-
nia te maja sens pedagogiczny i wystarczajaca szansg na realizacjg? Zatem sa
wystarczajace powody, by zaja¢ sie problematyka celéw nauczania i uczenia sie.
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2. Swiadomoéé celéw ksztalcenia

Czy potrzebne jest skoncentrowanie uwagi na §wiadomoéci celéw nauczania
i uczenia si¢ rozumianych jako wyobrazone stany rzeczy lub zdarzen, ktére
zamierzamy osiggnaé w procesie dydaktyczno-wychowawczym? OdpowiedZ na to
pytanie staje sig bezsporna skoro uzmystowimy sobie fakt, Ze uczniowie w swych
dziataniach kierujg sie idealnymi obrazami przyszloéci, a szczegé6lnie tej, ktora
przez nich jest pozgdana. Cele jako ten obraz przyszloéci sg czynnikiem ukie-
runkowujacym dzialania. Dziatalno&é uczniéw jest tym bardziej celowa, im ich
swiadomoéé wierniej odzwierciedla rzeczywistosé i jej prawidlowosci. Dzialalnosé
uczniéw zorganizowana w sposéb éwiadomy i celowy zaklada wystgpowanie okre-
slonego stanu koncowego nazywanego skutkiem. Bedzie on tym wyzszy, im do-
kladniej zostang przeanalizowane funkcje, czynnosci i wchodzace w ich skiad
zadania (cele szczegélowe) oraz warunki, w ktérych sg one realizowane. Warunki
te moga ulatwiaé lub utrudniaé osigganie zamierzonych skutkéw. Skutecznosé
dzialania zalezna jest réwniez od znajomoéci prawidlowoéci, ktére regulujg czyn-
noéci mlodziezy uczacej sie. Czynnoéé to proces ukierunkowany na osiggnigcie
wyniku. Cechg czynnoéci jest ukierunkowanie jej na cele. Cele zawierajg walory
aktywizujace uczniéw. Trudno wymagaé, aby uczniowie pojmowali, aktywnie
realizowali, czuli si¢odpowiedzialni za wynik lekcji, jezeli nie znaja, nie rozumieja,
nie akceptuja ich celéw. Znajac i rozumiejac cele lekeji uczniowie maja w swojej
éwiadomoéci obraz sytuacji koficowej i etapowej, ktérg osiggaja wykonujge okre-
slone czynnoéci. Kazda z nich zwigzana jest z realizacjg zadan. Czynnoéci posia-
dajg ukierunkowany na cel przebieg, a zachowanie uczniéw w tej sytuacji mozna
okreslié jako swiadome i celowe uczenie sig. Stopien Swiadomosci celéw nauczania
i uczenia sie zalezny jest od ich rozumienia, realizacji i kontroli. Naklada to na
nauczycieli obowigzek wiasciwego dobierania dzialan i czynnosci, systematyczne-
go ich stosowania w procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz wiasciwego wdra-
zania uczniéw do $wiadomosci celéw ksztalcenia. Stawianie przed lekcjami celéw
sprowadza sie do pytania o zamierzony ich rezultat, wynik, efekt. Zatem cele lekeji
to dwiadomie zalozone efekty, ktére zamierzamy uzyskaé w czasie ich trwania.

Cele ksztalcenia jako przyszly stan wiadomosci, umiejgtnosci i nawykow sa
dla uczniéw wewnetrznymi wzorcami, ktére kieruja ich zachowaniem. Stanowia
one jednoczeénie kryteria do kontroli postepéw jakie uczniowie czynig w nauce.
Dzieki kontroli planowane oraz realizowane czynnosci umozliwiajg osiggnigcie
zamierzonych efektéw. Uczniowi realizujacemu dane cele potrzebna jest informa-
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cja o tym, czy jest na wlasciwej drodze do ich osiggniecia, jezeli nie, to w jakim
stopniu przyblizyt sie do celéw, co utrudnia i oddala ich realizacje? W zwigzku z
tym nastepuje analiza wykonanych czynnosci pod katem ich poprawnoéci. Ktére
z czynnoéci nalezy teraz wykonaé, a jakich trzeba unikaé?

W czynnosciach zmierzajacych do osiagniecia efektéw trzeba pamigtaé o
zaleznoéci, ktéra wystepuje migdzy realizacjg celéw lekeji a ich swiadomoscis,.
Swiadomoéé celéw lekeji pomaga w ich osiaganiu, a réwnoczeénie ksztaltuje sie w
toku dzialania.

Dzialalnosé nauczycieli zmierzajaca do uswiadomienia uczniom podejmowa-
nych przez nich na lekcjach wysitkéw jest niezmiernie waznym momentem
procesu ksztalcenia. Stanowi norme postepowania dydaktycznego. Zasadg swia-
domego i aktywr;ego udziatu uczniéw w ksztalceniu przypisuje sie do pierwszego
ogniwa tego procesu. Wynika to z faktu, ze jej uswiadomienie jest warunkiem
niezbednym do podjecia pracy, a uzmyslowienie uczniom celéw ich dzialan wraz
z umotywowaniem koniecznosci ich osiggnigcia stanowi pierwszy zabieg, ktéry
musi przedsiewziaé nauczyciel jeszcze przed przystapieniem do realizacji tematu
lekcji. Nie oznacza to wcale, ze w nastepnych ogniwach lekcji Swiadomos¢ jej celow,
a zwlaszcza wynikajacych z nich zadan nie powinna wystgpowaé. Wrecz odwrot-

nie, jest ona niezbedna w obserwacji, mysleniu i dziataniu uczniéw.?

3. Taksonomie celéw ksztalcenia

Pod pojeciem taksonomii celow ksztalcenia (taksis-porzadek, ukiad) rozumie
sie hierarchiczne ich uporzadkowanie charakteryzujace sig: poprawnoscig termi-
nologii dydaktycznej, zwiezloécig i jasnoscig haset, zdefiniowaniem kategorii
celéw (z przyktadami zadan); jednoznacznym powiazaniem poszczegélnych kate-
gorii z czynnoéciami ucznia. Taksonomie zmierzajg do: ulatwienia pogrupowania
celéw, ujawnienia ewentualnych niedostatkéw w ich doborze t formulowaniu,
pomocy w definiowaniu czynnosci uczniéw objetych tymi celami i dopasowania
zadan testowych do tych czynnoéci. Réwnoczesnie umozliwiaja one precyzowanie
celéw ksztalcenia i przedstawienie ich w aspekeie hierarchii, doniostosei i czasu.
Hierarchizacja celéw oznacza ich wewnetrzne uporzadkowanie. Cele hierarchicz-
ne nizsze wynikaja z celéw nalezacych do kategorii wyzszej, stanowiag w pewnym
stopniu ich element skladowy. Zatem hierarchicznos¢ celéw ksztalcenia zapewnia
stopniowe przechodzenie od celéw nizszej rangi do celéw o najwyzszym znaczeniu
dla ksztalcenia. Donioslo$§é (znaczenie, waznosé i cennoéé) celéw ksztalcenia
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ujawnia ich nieréwnorzednosé. Mozna w nich wyréznié cele nadrz¢dne, podrzed-
ne, podstawowe i uboczne, ogélne, posrednie, szczegélowe 1 operacyjne. Nadanie
celom nauczania i uczenia si¢ wiekszej okreslonosci wymaga - poza definiowaniem
- poshugiwania sie ich taksonomiami. Poszukiwanie kryteriéw doboru taksonomii
celéw ksztalcenia zmierza do tego, by proces dydaktyczno-wychowawczy nie
ograniczal sie wylacznie do sfery instrumentalnej, lecz by stuzyl rozwojowi aktyw-
nosci twérczej i szeroko rozumianemu przygotowaniu uczniéw do kreatywnego
stylu zycia. Nalezy jednak podkresli¢, ze istniejace w literaturze pedagogicznej i
psychologicznej rézne wersje taksonomii nie potrafily dotad w dostateczny sposéb
ujaé wszystkich postulatéw zwiazanych z ksztaltowaniem - obok cech instrumen-
talnych - réwniez kierunkowej sfery osobowosci. Jesli nawet czyniono takie préby,
to propozycje te charakteryzuje mala precyzja i mglistos¢, brak miernikéw pozwa-
lajacych okreslié stopien ich realizacji, a takze wzorow kompletnego i skutecznego
zestawu celéw posrednich oraz metod ich osiagania, bez czego cele ksztalcenia sg
jedynie rodzajem “poboznych zyczen”. Probe wyjscia z tej sytuacji stanowia takso-
nomie opracowane przez nastepujacych psychologow i dydaktykow: B.S. Blooma;
D.R. Krathwohla, B.B. Masia; R.M. Cagné; R.H. Dave’a; J.P. Guilforda;
A.M. Matuszkina; P.J. Galpierina; zespolu redakcyjnego “Work Study”; R. Ebela;
W. Okonia; B. Niemierki; W.I. Trawinskiego; Cz. Nosala 1 M. Obary. "
Prazrédlem dotad znanych préb kategoryzacji celow ksztalcenia jest takso-
nomia B.S. Blooma. Wyodrebniono w niej dwa zakresy celéw ksztalcenia. Odnosza
sie one kolejno do sfery poznawezej, emocjonalnej i psychomotorycznej. W artykule
tym ograniczymy sie jedynie do dwéch pierwszych sfer. W taksonomii B.S. Blooma
kladzie sie akcent na dostarczanie wskazéwek dotyczacych konstruowania celéw
i doboru tresci ksztalcenia. Ponadto dazy sie tu do mozliwie pelnego wyszczegdl-
nienia zadan, ktére moga byé realizowane w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym. W sferze poznawczej wyodrebniono dwie grupy ksztalcenia. Pierwsza z nich
zawiera cele odnoszace sie do wiadomosci ucznia. W drugiej grupie znajduja sie
cele dotyczace jego uzdolnien i umiejetnosci intelektualnych. Zadania w obu
grupach zostaly podane w kategoriach ogolnych i szczegélowych. Cele ksztalcenia
mieszczace sie w pierwszej grupie akcentuja psychologiczne procesy zapamiety-
wania wiadomoéci. Do wiadomoéci zakwalifikowano tresci dydaktyczne. Repre-
zentuja one rézne poziomy abstrakcji od prostych elementow, takich jak symbole
o konkretnych desygnatach, do pojeé ogélnych i oderwanych w zakresie danej
dziedziny wiedzy. Cele ksztalcenia dotyczace uzdolnief i umiejetnoSci intelektu-
alnych ujeto w pieciu kategoriach. Tworza je kolejno: rozumienie, zastosowanie,
analiza, synteza i ocena. Analize i synteze, a w pewnym stepniu i ewaluacje zalicza
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si¢ do podstawowych operacji umyslowych, kiére w swej istocie prowadza do
rozumienia wiadomosci przyswojonych przez uczniéw. Zatem mozna je potrakto-
waé lacznie i umiescié miedzy poziomem wiadomosci i rozumienia. Wowczas
otrzymujemy cztery poziomy celow ksztalcenia, hierarchicznie ustawione w kolej-
noéci: wiadomoséei, analiza - synteza - ewaluacja, rozumienie i zastosowanie.
Instrumentarium tej taksonomii podaje K. Denek: Z zagadnieri metrologii dyda-
ktycznej, Katowice 1977; K. Denek: Pomiar efektywnosci ksztalcenia w szkole
wyzszej, Warszawa 1980; K. Denek: Wartosci i cele edukbcji szkolnej, Poznan -
Torufi 1994. Stad nie zachodzi potrzeba przytaczania jego w tym opracowaniu.
W literaturze czesto taksonomie B.S. Blooma przedstawia sie jako ukiad
wiadomosei- rozumienie - zastosowanie - analiza - synteza - ewaluacja. Prowadzi
to do nieporozumien i wysuwania watpliwych zarzutéw pod adresem jej twércy.
Do stosunkowo malo znanych kategoryzacji celéw ksztalcenia nalezg propo-
zycje 4.J. Guilberta i L. D'Hainauta. Pierwsza z nich ujmuje cele ksztalcenia w
kategoriach umiejetnosci praktycznych, komunikowania sie (postawy), intelektu-
alnych (wiedzy). Podzial ten jest sztuczny, poniewaz trudno jest przeprowadzié
linie demarkacyjna miedzy wyszczegblnionymi w nim kategoriami celow. W
taksonomii W. D’Hainauta latwo wyodrebnié nastepujgce skladniki: czynnosci
ucznia (piecicetapowe), przedmiot nauczania (wiedza) rozumiany jako tworzywo
(rozpatrywany w pieciu klasach), poziom integracji wiedzy i wreszcie kryteria
osiagnieé uczniéw. Dwa pierwsze skiadniki taksonomii zawieraja uporzadkowane
hierarchicznie tredci ksztalcenia i czynnosci intelektualne uczniéw. Efektem
procesu ksztalcenia jest wytworzona przez umysly uczniéw wiedza “subiektywna”
w odrdznieniu od wiedzy “obiektywnej”. Zdobyta przez uczniéw wiedza moze nie
byé utrwalona, moze wymagaé wykonania odpowiednich czynnosci bezposrednio
po jej zdobyciu (wykonanie natychmiastowe). Wiedza moze charakteryzowac sig
zapamietaniem krotko lub dlugoterminowym wzglednie moze by¢ znacznie gleb-
sza, bo wyrazajaca si¢ wykonaniem przez uczniéw jej transferu. Moze on wystapic
w postaci transferu szkolnego, operacyjnego i integralnego. Transfer szkolny
oznacza zastosowanie w innym przedmiocie tego, co zdobylo si¢ w danej dziedzinie.
O transferze operacyjnym méwimy wowczas, gdy uczniowie umieja spozytkowac
w Zyciu codziennym wiedze zdobyta w szkole pod warunkiem, Ze im sig to zleci do
wykonania. Z transferem integralnym (catkowitym) mamy do czynienia wtedy,
gdy uczniowie bez dodatkowych polecen umieja wykorzysta¢ wiedzg szkolna w ich
codziennym zyciu. Zakladany w taksonomii L. D’Hainauta poziom osiagnigc
uczniéw nie rozpatruje si¢ w kategoriach absolutnych. Decydujg o tym kryteria
osiagnieé uczniéw wyrazone takimi wskaznikami, jak: osiggniecia (np. “rozwiazac
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przynajmniej 5 zagadnien”), tolerancja poprawnosci (np. liczba bigdnych odpowie-
dzi nie powinna przekraczaé 5 %), granice trwaloici wiedzy (np. “1 rok”), globalny
wskaznik osiggnieé (proporcja uczniéw, ktérzy powinni osiagnaé minimalny wy-
nik pozytywny w tescie.)'?

Interesujgco - zwlaszeza wszkotach o charakterze zawodowym - zapowiadajg
sie proby ujmowénia celéw w ujeciu empirycznym, tzw. taksonomii doSwiadczenia
(expriental taxonomy). Twércami jej sa: W. Steinaker i M.R. Bell. Traktujg one
doéwiadczenie jako hierarchie bodZcéw, interakcji, dziatan jednostki oraz reago-
wanie na nastepujace po sobie wydarzenia. Rozpoczyna je eksponowanie doéwiad-
czenia, a konhczy jego wykorzystanie. Posrednimi etapami tej taksonomii sa:
uczestnictwo-identyfikowanie, internalizacja i wykorzystanie. Eksponowanie do-
$éwiadczenia zawiera sensoryczny rodzaj ich prezentacji. Wzbogaca je poziom
gotowoéci dalszego doswiadczenia. Na tym poziomie uczeh akceptuje doéwiadcze-
nie, antycypuje uczestnictwo w nim. Kategoria uczestnictwa zawiera poziomy
reprezentowania i przkesztalcania doswiadezenia. Proces identyfikowania sig z
doéwiadczeniem rozpoczyna sie z chwila, gdy uczen przeksztalca doswiadczenie.
Poziomami dzialania tej kategorii sa: wzmocnienie emocjonalne i osobiste do-
éwiadczenie. Gdy proces identyfikacji jest zakofczony, uczen zaczyna dzieli¢ sig
doéwiadczeniami z innymi, widzac w tym pozytywny czynnik dzialania. Ten rodzaj
dzielenia si¢ doswiadczeniem jest kontynuowany w kategorii internalizacji. Roz-
réznia si¢ ekspansywny i faktyczny jej poziom. Doswiadczenie wykracza poza
internalizacje. Siega az do poziomu wykorzystania go. Obejmuje on informacyjne
i imperatywne czynnosci. Uczen najpierw stymuluje innych do osiagnigcia do-
éwiadczenia, a nastepnie traktuje je jako imperatyw dla réwiesnikéw. 13

Na uwage zastuguje takze malo u nas znana taksonomia celéw ksztalcenia,
ktérej autorem sa J. Wiles i J. Bondi. Obejmuje ona poznawezy, kierunkowy i
psychomotoryczny aspekt osobowosci ucznia. Grupuje ona zachowania od pros-
tych po zlozone i od konkretnych do abstrakcyjnych. Ponadto kazde nastepne
zachowanie - ujete w tej taksonomii - wymaga opanowania zachowan z nizszych
pozi}:)moiw.M

W Zwiazku Radzieckim podstawa do tworzenia taksonomii celéw ksztalcenia
stala sie opracowana przez P.J. Galpierina, N.F. Talyzine teoria operacyjno-inte-
rioryzacyjna, zwana koncepcjg etapowego, wzglednie stadialnego ksztaltowania
czynnoéci umystowych. Zgodnie z ta teorig wiadomosci nie istnieja poza czynno-
sciami. Jakosé wiadomosci zalezy od rodzaju czynnosci. Dlatego N.F. Talyzina
uwaza, ze cele nauczania i uczenia sie nalezy opisywaé¢ w jezyku przyswajanej
czynnoéci. Trzeba je formulowaé w postaci zadan, ktére uczniowie powinni na-
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uczyé sie rozwigzywaé w toku nauczania. Zatem problem taksonomii celéw ksztat-
cenia sprowadza sie do systematyzacji zadah, wlasciwych dla okreslone;j specjal-
noéci, do ktérych przygotowujg swych uczniéw poszczegélne szkoly.

Do teorii etapowego ksztaltowania czynnosci umystowych nawigzuje takso-
nomia celéw nauczania i uczenia sie D. Tollingerowej z Czechoslowacji. Koncen-
truje sie ona na kierowaniu dzialalnoscig poznawezg uczniéw.

Najwickszg popularnosé w naszym kraju zyskaly taksonomie W. Okonia i
B. Niemierki. Ostatnia z nich, zwana taksonomia ABC (od ksigzki ABC testéw
osiggnigé szkolnych Warszawa 1975) znalazla zastosowanie w dydaktykach szcze-
gélowych. Obejmuje ona dwa poziomy celéw poznawezych (wiadomosci i umiejgt-
noéci) oraz cztery ich kategorie (zapamigtanie i rozumienie wiadomosci,
stosowanie wiadomosci w sytuacjach typowych i problemowych).

Taksonomia celéw ksztaleenia, jezeli ma sprostaé wymaganiom wyksztalco-
nego Polaka®, powinna mieé charakter wielowymiarowy, :::y:st,:emow;,'.1‘3 Oznacza
to opowiedzenie sig za komplementarnym traktowaniem w niej dyspozycji kierun-
kowych i instrumentalnych uczniéw. Sadzimy, ze zawarte w takiej taksonomii
kategorie celéw powinny byé ukladem dynamicznym, zawierajacym w swym
skiadzie: struktury informacyjne (system pojeé); procesy poznawcze (analiza,
synteza, abstrahowanie, uogélnianie); procesy ksztalcace, myslenie odtwéreze
(algorytmiczne i standaryzowane czynnosci) i twéreze (heurystyczne, innowacyjne
i niestandaryzowane czynnosci); procesy motywacyjne (motywy, programowanie
i planowanie dzialania, samokontrola i samoocena); procesy emocjonalne (kon-
struktywne reagowanie na poszczegélne czynnosci i efekty ksztalcenia); infrastru-
kture dydaktyczna (warunki materialne, baza i srodki dydaktyczne); strategia
ksztalcenia (podajaca, poszukujaca, operacyjna); strukture wiedzy eksponowanej
w treéciach i programach ksztalcenia (struktury dynamiczne i statyczne); kryteria
oceny jakoéci ksztalcenia (subiektywne, organizacyjno-techniczne i wynikowe, np.
skutecznoéé, sprawnoéé; ekonomicznosé i uzytecznosc spoleczno-zawodowa
ksztalcenia. Formulowane w ten sposéb cele ksztalcenia shuza zdobywaniu przez
ueznia kwalifikacji wielowymiarowych: zawodowych, spolecznych, moralnych,
przygotowania do pracy i do zycia. Ponadto umozliwiajg one nie tylko przystoso-
wywanie si¢ do rzeczywistosci, ale takze jej przeksztalcania i doskonalenia.!”
Wigkszoéé z tych taksonomii uwzglednia: wielostronne podejécie do procesu
ksztalcenia, respektowanie jakosciowej modyfikacji osiagnigé uczniéw 1 ich po-
miar oraz formulowanie celéw operacyj nyt:h.la

Postugiwanie sie taksonomiami celéw ksztalcenia wymaga nabycia motywa-
¢ji do ich stosowania i okresu zdobycia niezbgdnych w tym zakresie umiejetnosci.
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Warto jednak trud ten podjaé w przekonaniu, ze taksonomie zwiekszajac zakres
i glebie celéw przyczyniaja sie do obiektywizacji poznawania, kontroli, analizy i
oceny wiedzy uczniéw a takze do zwigkszania efektywnosci ksztalcenia.

4. Porzadkowanie celé6w nauczania i uczenia sie

W zaleznosci od przyjetych kryteriéw podziatu w teorii i praktyce stosuje sie
rézne sposoby porzadkowania celéw nauczania i uczenia sig. Przedstawiane w
literaturze klasyfikacje celéw ksztalcenia biorg za kryterium podziahu celéw
nauczania i uczenia sie ich abstrakeyjnosé i konkretnoéé oraz system edukacji
narodowej i jego poszczegdlne ogniwa.

J. Skalkowa wymienia: gléwne i czgstkowe cele ksztalcenia. Niezaleznie od
tego wyrdznia perspektywiczne, bliskie i etapowe cele nauczania i1 uczenia sig.
Autorka ta stusznie zauwaza, ze w praktyce szkolnej zawsze realizuje sig system
celéw. Bliskie i perspektywiczne cele wigzg sie Scisle z zadaniami konkretnymi i
celami ogélnymi. Ostatnie z nich moga byé osiagniete tylko dzigki ich ciaglej
konkretyzacji w realnej dziatalnosci. Cele czastkowe i etapowe pozwalajg przybli-
zy¢é sie do ogélnego celu dydaktyczno-wychowawezego. Jakkolwiek poszczegélne
cele dotycza tego lub innego aspektu osobowosci ucznia to trzeba jg zawsze
rozumieé calosciowo.®

TA. Ilina rozréznia: generalne, pedagogiczne i operacyjne cele ksztalcenia.
Pierwsze z nich ukazuja ogélny kierunek pracy dydaktyczno-wychowawczej,
prowadzonej w ramach wszystkich przedmiotéw nauczania. Odpowiadaja one
spolecznemu wyobrazeniu o ideale ludzkiej osobowoéci, wyrazajac wymagania
spoleczehstwa pod adresem edukacji narodowej. Mozna je traktowaé jako spole-
czne cele ksztalcenia. Z kolei pedagogiczne nalezy utozsamiaé z ogélnymi celami
nauczania i uczenia sie poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych. Ostatnie z nich
sa szczegolowymi celami ksztalcenia.?’

Cele ksztalcenia nie stanowig zamknietego rezultatu procesu nauczania i
uczenia sie. Ukierunkowujg one ten proces. Kazdy jego stan uwaza si¢ za etap
stanowiacy podstawe dla nastepnego, wyzszego. Ksztalcenie odbywa sig stopniowo
w drodze przechodzenia od poszczegélnych etapéw do nastepnych. Stad wchodza
tu w gre cele ogélne, poérednie i szczegélowe. Podziat ten jest najbardziej rozpo-
wszechniony w praktyce ksztalcenia. Funkcjonuje on w programach nauczania,

jak réwniez w podrecznikach szkolnych.
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Cele ogélne wyrazaja to, co ma byé “produktem koncowym szkoly”. Stad
okresla si¢ je celami instytucjonalnymi (institutional obiectives). Przykladowo
gléwnym celem ksztalcenia ogélnego jest “zapewnienie wszystkim uczniom opty-
malnego - ze wzgledu na ich mozliwoéci - rozwoju intelektualnego. W ramach
realizacji tego celu nauczyciele zobowigzani sg do: zaznajamiania uczniéw z
podstawami usystematyzowanej wiedzy o przyrodzie, spoleczenstwie, technice i
kulturze; rozwijanie zdolno&ci i zainteresowan poznawcezych uczniéw, ksztaltowa-
nie u dzieci i mlodziezy naukowego poglagdu na swiat, wdrazanie uczniéw do
samoksztalcenia; zaznajamianie uczniéw z naukowymi podstawami produkcji i
organizacji pracy. Podobnie opracowane przez Instytut Programow Szkolnych cele
ksztalcenia ogélnego zwracaja uwage na wielostronny rozwdj osobowosci, zainte-
resowan i uzdolnien, przygotowanie uczniéw do racjonalnego i odpowiedzialnego
kierowania wlasnym rozwojem, do aktywnego, twérczego uczestnictwa w zyciu
spoleczno-politycznym, gospodarczym i kulturalnym w pomnazaniu dorobku
cywilizacyjnego narodu, ksztattowaniu pozycji spoleczefistwa i pafistwa we wspél-
czesnym Swiecie.

Cele posrednie otrzymuje sig w rezultacie podziatu celow ogélnych wyrazo-
nych w kategoriach funkeji na skladniki w postaci czynnosci. Aby ogdlne cele
ksztalcenia mogly stuzyé praktyce, musza zostaé przelozone na jezyk konkretow.
Oznacza to wyrazenie ich w kategoriach szczegélowych celéw ksztalcenia. Przy-
czynia sie to nie tylko do sprawniejszej i pelniejszej ich realizacji, ale doprowadza
do sytuacji, w ktérej nauczyciele i uczniowie uznaja cele ogélne i posrednie za swe
cele indywidualne. Sytuacje taka nazywamy utozsamieniem jednostki z zespolem
ze wzgledu na cel. Mysl te pieknie wyrazil juz Seneka slowami: “jezeli nie wiesz,
do jakiego portu masz si¢ kierowaé, wiatry pomysine nie beds ci wialy”.

Szczegétowym celom ksztalcenia nadaje sig postaé operacyjng. Co rozumiemy
pod pojeciem operacyjnych celéw ksztalcenia? Sa nimi precyzyjne sposoby wyra-
zania ogolnych celéw ksztalcenia w postaci zadan, pytan, probleméw i pv:»le'::er'l.21
Operacyjn 2 cele ksztalcenia to opisy zachowan uczniéw, jakie majg oni przejawiaé
po ukonczeniu lekeji. Cele operacyjne okreslaja to, co uczniowie bgdg umieli robié
po zakofczeniu lekeji, a czego jak sig zaklada - nie umieli oni wykona¢ przedtem.
Chodzi tu zatem o efekty dziatah uczniéw wyrazone w kategoriach ich zachowania
sig. Tak okreslone cele operacyjne pokrywaja sie z pojeciem szczegétowych celow
ksztalcenia.
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5. Szczegbtowe i operacyjne cele ksztalcenia

Jakie sg cechy konstytutywne szczegélowych celéw ksztalcenia? Wedlug
d.J. Guilberta musza one Igcznie spetniaé takie warunki, jak: odpowiedzialnosé,
jednoznacznoéé, wykonalnoéé, logicznosé, obserwowalno&é i mierzalnosé.

Szczegélowe cele ksztalcenia zawierajg w swej strukturze: dziatania, tresci
i warunki.?? Te trzy elementy tkwig w kazdym zadaniu. Dopiero wzbogacenie
zadan o kryteria uprawnia, aby postugiwaé sie pojeciem szczegélowych celéw
ksztalcenia. Co zawierajg poszczegdlne czesdci skladowe szczegélowych celéw
ksztalcenia? Dzialania sg opisami przedsiewzieé, ktére podejmuje sie do wykona-
nia zadan. Treéci to nic innego, jak przedmioty, w stosunku do ktérych dziatania
majg byé wykonane (dane, ograniczenia, zastrzezenia). Warunki okreslaja nam
okolicznoéci, w jakich dzialania majg mieé miejsce. Kryteria wskazujg na akecep-
towane poziomy wykonania zadan. Dzialania opisuje sie przy pomocy czasowni-
kéw operacyjnych. W trakcie tej czynnosci nalezy unikaé czasownikéw
wieloznacznych.

Z jakich elementéw skladaja sie operacyjne cele ksztalcenia? Zdaniem
H. Davisa, T. Alexandra i L. Yelona obejmujg one: zachowania koncowe; warunki
ich przejawiania okreslone w testach, standardy osiggania zachowan konco-
Wych.23 Pod pojeciem zachowania koncowego rozumie si¢ obserwowalng aktyw-
noéé¢ lub ezynnoéé uczniéw w réznych fazach ksztalcenia. Przyjmuje si¢ je za
dowody, ze uczniowie posiedli wiedzg. Wyprébowang metodq ustalania, czy cele
operacyjne jasno opisujg wyniki ksztalcenia, sg pytania testowe. Na wykonanie
zadan testowych maja wplyw warunki przejawiania zachowan koncowych. Precy-
zujg one z jakich pomocy i przyboréw uczniowie mogg korzystaé¢ oraz jakim
ograniczeniom muszg sie podporzadkowaé w trakcie rozwigzywania testow.
Standardy okreslajg minimalne poziomy realizacji, ktére mozna jeszcze uznaé za
éwiadectwo, Ze uczniowie osiagneli cele operacyjne. Stanowia one kryteria skute-
cznoéci zachowan koficowych. Trzeba odréznié od standardéw realizacji standardy
staloéci zachowan koncowych uczniéw. Ostatnie z nich okreslaja, ile razy ucznio-
wie muszg zademonstrowaé zachowanie koncowe, aby mozna uznagé, ze osiagniete
cele nie sg dzielem przypadku, lecz zostaly faktycznie zrealizowane.

Zainteresowanie operacjonalizacjg celéw ksztalcenia - czyli jednoznacznego
i konkretnego (tak dalece, jak to jest mozliwe) opisywania zachowan (czynnosci,
ktére uczniowie majg przejawiaé po zakonczeniu cyklu ksztalcenia) - wzrasta w
miare, jak umacnia sie przekonanie o koniecznoéci obiektywnego sprawdzania i
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oceniania nie tylko osiggnieé uczniéw, lecz takze nauczycieli i szk6t w kategoriach
obserwowalnych i mierzalnych.

W literaturze mozna spotka¢ takze klasyfikacjg celéw ksztalcenia w katego-
riach efektéw réznych dziedzin sfery rozwoju osobowoéci uczniéw. Przykladowo
J.N. Kuliutkina i G.S. Suchobska wyrézniajg efekty rozwoju: emocjonalno-woli-
cjonalnej, poznawczo-logicznej i praktyczno-czynnoéciowej sfery osobowoéciowej

uczniéw.24

6. Ustalenie i realizacja celé6w ksztalcenia

Cele ksztalcenia mozna okreslié przez ich kategoryzacje (przedmiotowo-po-
jeciowy aspekt ustalania celéw), rodzaje szkolnej dziatalnoéci uczniéw (przedmio-
towo-czynnoéciowy aspekt wyrazania celéw). Pierwszy z aspektéw ustalania
celéw ma charakter tradycyjny. Stara sie przedstawiaé cele nauczania i uczenia
sie w postaci systemu wiedzy ze wskazaniem tych jej treci, ktére powinny by¢
zdobyte przez uczniéw do konica nauki. Zdobyta wiedza ma rézne stopnie glgbo-
koéci, konkretnosci, ogélnoéci, systematycznosci, trwalosci i Swiadomosci. Naj-
wazniejszym wymaganiem w stosunku do wiedzy jest jest Swiadomo&é. Te
jakoéciowe charakterystyki wiedzy majg shuzyé jako cele przy planowaniu jej
przyswajania. Takie podejécie pozwala nauczycielom konkretyzowaé cele ksztal-
cenia odpowiednio do tematéw lekcji. Jednakze praktyczne znaczenie tak formu-
lowanych celéw nauczania i uczenia sig obniza si¢ przez opisowy ich charakter.
Ponadto oddzielnie traktuje sie tu stosowanie wiedzy. Tymczasem przyswojenie
wiedzy przebiega jako proces ich zastosowania. E. Stonns zauwaza, ze zna¢, to
umieé zrobié coé z ta wiedza. Stosowanie wiedzy oznacza zawsze krok naprzéd w
jei ;:ﬂ'zyswsaljarlliu.z‘5

Cele ksztalcenia stanowia wzorzec odniesienia przy pomiarze efektéw proce-
su nauczania i uczenia sie. Dlatego zdaniem G.I. Baturiny i U. Bajera powinny
byé okreélone w kategoriach wiadomoéci, czynnosci, umiejgtnosci i nawykéw
i ksztaltujacym na ich podstawie systemie stosunku uczniéw do otaczajacej
rzeczywistoéci, spolecznie znaczgcych wartosci, poznawczej samodzielnosci, twér-
czej dziatalnoéci.2®

Wielu badaczy proponuje formulowanie celéw nauczania i uczenia sig poprzez
obserwowans, dzialalnoéé uczniéw. Dlatego uwazajg oni, ze przy formulowaniu
celéw ksztalcenia konieczne jest okreslenie co w rezultacie ich realizacji uczefi ma
znaé, rozumieé i umieé. Stad cele muszg byé tak sformulowane, zeby odpowiadaty
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na pytania, co uczen powinien zrobi¢ aby pokazaé, ze je osiagngl. Tylko w tym
przypadku pojawia sie mozliwo$é mierzenia wynikéw ksztalcenia czyli stopnia
realizacji cel6w nauczania 1 uczenia sie.27
Warto pamietaé, ze nie wszystkie cele podlegaja pomiarowi. Wsréd formuto-
wanych celéw trzeba uwzglednié i takie, ktére sg niewymierne, choé o duzej
doniosloéci, jak np. dotyczace rozwoju pogladu na éwiat, postaw spolecznych i
stosunku do kultury i sztuki, czy nastawienia na edukacje przez cale zycie. Stad
obok nich wyznacza sie cele bezposrednio sprawdzalne. Traktuje sie je jako cele
operacyj ne.?8 Sprébujmy na problematyke ustalania celéw ksztalcenia spojrzeé¢ w
aspekcie ich konstruowania. Dokonamy tego na przykladzie dzialu ortografii
wystepujgcego w programie nauczania jezyka ojczystego w klasie pierwszej szkoly
podstawowej. Analiza tego programu pozwolila na nastgpujace sformulowanie
celéw ogdlnych, posrednich i szczegoétowych.
Cele ogodlne:

1) uksztaltowanie nawyku poprawnego wypowiadania si¢ w mowie i piSmie;
2) wdrazanie do czytelnego, ptynnego i ksztaltnego pisania wyrazéw i zdan;
3) stosowanie poprawnosci ortograficznej w zakresie poznanych zasad i opraco-
wanego slownictwa.
Cele posrednie:
1) zapoznanie ucznia z pisownig czesto spotykanych wyrazéw z “6”, “rz” wymien-
nym,;
2) utrwalenie pisowni czesto spotykanych wyrazéw z “6”, “rz” niewymiennymi;
3) ksztalcenie umiejetnoéci stosowania w pisowni wielkich liter;
4) rozwijanie u uczniéw proceséw logicznego myslenia;
5) praktyczne zastosowanie zdobytych informacji w réznych sytuacjach zycio-
wych.
Cele szczegoétowe:

[{F 4]

1) uczen zapamieta regule dotyczacg wyrazéw z “6” wymiennym,;

2) uzupeini podane wyrazy brakujaca literka “6”;

3) dobierze podane wyrazy parami tak, zeby “6” wymienialo sie w “0”;

4) wyodrebni spoéréd podanych wyrazéw te, ktérych pisownie mozna wyjasnié
wymieniajac “6” na “o”;

5) uzasadni pisownie wyrazéw z “6” przez utworzenie innej formy wyrazu;

6) przyswoi sobie pisownie czesto spotykanych wyrazéw z “6” niewymiennym;

7) prawidlowo napisze czesto spotykane wyrazy z “6” niewymiennym,;

8) uzyje tych wyrazéw w zdaniach;
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9) pozna i zapamieta regule dotyczacs pisowni wyrazéw z “rz” wymiennym;
10) wybierze z grupy wyrazéw wyrazy z “rz” wymiennym,;
11) poprawnie napisze brakujgce litery w wyrazach;
12) uogdlni pisownie wyrazéw z “rz” przez uzycie wyrazéw pokrewnych;
13) przytoczy wilasne przyklady dotyczace danej reguly ortograficznej;
14) pozna czesto spotykane wyrazy z “rz” niewymiennym;
15) utrwali sobie ich pisownie;
16) w grupie wyrazéw podkresli te, ktére dotycza “rz” hiewymiennego;
17) poda wiasne przyklady wyrazéw z “rz” niewymiennym i ulozy z nimi zdanie;
18) pozna zasady pisowni wielkiej litery;
19) zastosuje pisownig wielkiej litery na poczatku zdania;
20) zlozy zdanie z rozsypanki wyrazowej;
21) stosuje wielks litere w pisowni imion i nazwisk;
22) uzywa wielkiej litery w nazwach miejscowosci, gor i rzek;
23) umie samodzielnie podpisaé obrazek;
24) prawidlowo zaadresuje koperte.
Do wyznaczenia struktury wymienionych celéw wykorzystano macierz zero-
jedynkows. Przedstawiono jg na rysunku 1. Analizujac przedstawiona macierz
zauwazamy, ze elementy ‘jedynkowe” (pola zakreskowane) wystepuja nad prze-
katng, a wiec informacje zostaly uszeregowane prawidlowo. Wystepuje tutaj pieé
obszaréw pojeciowych. Pierwszy z nich tworzg cele 1-5, drugi utworzyly cele 6-8,
trzeci 9-13, czwarty 14-17, piaty obszar powstal z celow 18-24. Okazuje sig, ze
miedzy celami szczegélowymi istniejg zwigzki logiczne i 111.31-yt01'_1,m:zne.2'g
A oto przyklad formulowania celéw w formie operacyjnej z dziatu “Higiena i
zdrowie czlowieka” wystepujacego w programie nauczania biologii w klasie czwar-
tej szkoly podstawowe;j.
Cel ogélny stawiany przez ten dzial biologii sprowadza sig do poznania przez
ucznia rozwoju czlowieka i zwigzanych z nim pojeé. Z celu ogélnego wynikajg cele
poérednie:
1) poznaé i zrozumieé kolejne etapy rozwojowe czlowieka,
2) wdrazaé do korzystania z dostgpnych Zrédet wiedzy,
3) ksztaltowaé podstawowe nawyki higieniczne.

Cele szczegotowe:

W rezultacie uczenia sie biologii kazdy uczen potrafi:

1) podaé definicje ciazy,
2) okreslié¢ czas trwania cigzy,
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3) podaé definicje plodu,

4) podaé definicje porodu,

5) oméwié rozwdj nienarodzonego jeszcze dziecka,

6) przedstawié¢ na schemacie rozwdj czlowieka w kolejnych miesigcach,

1[2]3Tals]e[7]s]o to]u]12]13]1a]1s]16]17]18]19]20]21]22]23]24
NV 0
2 VA
3 V
4 A
5
6 w %
7 %
8 &
9 A
10 o2
1 o7
12 7.
13
14 LA
15 i vz L
16 =
17 2
18 A
19 = %
20 0
21 v
2 7|
23 “
24

Rysunek 1. Macierz strukturalna celéw szczegélowych



27

7) przeprowadzié rozmowe z matka, z ktorej uczen dowie si¢ kiedy wyrosly mu
pierwsze zeby, zaczal wstawaé, chodzié, méwié,
8) wyjasnié pojecie okresu niemowlecego,
9) wyjasni¢ pojecie okresu poniemowlecego,
10) wyjasnié pojecie okresu przedszkolnego,
11) scharakteryzowaé wiek szkolny dziecka,
12) omé6éwié na czym polega dojrzatosé psychiczna,
13) poréwnaé dojrzalosé psychiczna, fizyczng i rozrodcza,
14) odpowiedzie¢ na pytanie: jaki wplyw na rozwdj dzieci i mlodziezy ma dom
rodzinny?
15) objasnié réznice wystepujace w budowie chlopcéw i1 dziewczat,
16) oméwié na czym polega higiena skéry i higiena jamy ustnej,
17) wyjaénié na czym polega higiena ubioru i bielizny nocnej,
18) wyjasnié na czym polega higiena mieszkania,
19) wiedzie¢ jak nalezy racjonalnie wypoczywac,
20) wyjasni¢ jakie znaczenie ma kontakt czlowieka z przyroda,
21) zadecydowaé kogo poprosilby do rozmowy na temat rozwoju dziewczat i
chiopcéw.ao
Zwiazki logiczne miedzy celami szczegélowymi obrazuje graf rysunku 2.
Z grafu wyraznie widaé, ze istnieje kilka obszaréw pojeciowych. Tak utworzone
obszary pojeciowe wskazujg na istnienie zwigzkéw merytorycznych 1 logicznych
miedzy sagsiadujgcymi informacjami.
Przyklady formulowania zadan i ich powigzan z celami ogélnymi i poSredni-
mi na lekcjach z ré6znych przedmiotéw nauczania podaje: K. Denek: Cele ksztafce-
nia jako kategoria ukierunkowujgca dziatalnoéé szkoly, Biuletyn Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego 1984, nr 3-4; K. Denek: Cele ksztalcenia jako kryte-
ria kontroli i oceny wiedzy uczniéw i ewaluacji ksztaicenia, [W:] K. Denek, K.
Waligérski, Z. Wegierski (red.): Poznanie i ocena przebiegu i rezultatéw procesu
ksztalcenia w szkole, ODN Bydgoszcz 1984, cz. I; K. Denek: Doskonalenie celéw
ksztalcenia lekcji, ODN Koszalin 1986; K. Denek: Operacjonalizacja celow ksztat-
cenia jako punkt doskonalenia procesu ksztalcenia, Neodidagmata 1988, t. XVIII;
K. Denek: Rola formutowania celéw lekcji w zwighszaniu efektywnosci procesu
nauczania i uczenia sig LW: 1 Doskonalenie lekcji w drodze operacjonalizacji jej
celéw, ODN Koszalin 1987. K. Denek: Wartosci i cele edukacji szkolnej, “Edytor”
Poznan-Torun 1994; I. Kuzniak: Optymalizacja procesu ksztaicenia, UAM Poznan

1993.
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Rysunek 2. Graf struktury celéw szczegélowych
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7. Uwagi kohcowe

Systematyczne stosowanie przez nauczycieli dzialafn i czynnoéci stuzacych

ksztaltowaniu u uczniéw Swiadomosci celéw ksztalcenia i ich konstruowania
przyczynia si¢ w sposob istotny statystycznie na poziomie = 0,001 do zwigkszenia
efektywnosci ksztalcenia. Przeprowadzone pod moim kjerunkiem w ramach se-
minarium magisterskiego w Zakiadzie Dydaktyki Ogélnej Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu badania wskazujg, ze na lekcjach,
gdzie stosowano dzialania i czynnoéci stuzace ksztaltowaniu §wiadomosci celow
nauczania i uczenia, ich konstruowania oraz kontroli realizacji osiagnieto efekty
wyzsze w stosunku do lekeji, gdzie czyniono to w spos6b kolwlirent:jolmlny'.31
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